











enseñanza de  la  argumentación en clases  de Ciencias  Naturales.  Con este   fin,  se   relevan 24 





las  ciencias  y con  la  enseñanza de  la  argumentación científica.  A partir  de  este  corpus,  nos 
preguntamos cuáles son las perspectivas y las nociones sobre argumentación que circulan en estas 
publicaciones.  Al   respecto,  distinguimos  dos  macro­nociones:   (a)  desde una perspectiva  más 
lógica, la argumentación constituye una herramienta epistémica para construir conocimientos (b) 
desde una perspectiva más dialéctica, la argumentación se torna una herramienta didáctica que 
permite   aprender   contenidos   y   desarrollar   el   pensamiento   crítico.   Las   conclusiones   de   este 











educación   científica   (Física,   Química,   Biología,   Oceanografía,   etc.),   por   ejemplo,   la 
argumentación ­entendida  como “la capacidad de relacionar  datos y conclusiones,  de evaluar 
enunciados teóricos a la luz de los datos empíricos o procedentes de otras fuentes” (Jiménez 
Aleixandre y Díaz de Bustamente,  2003: 361)­ ha cobrado particular relevancia, tanto a nivel 
secundario   como   universitario   (Kelly   y   Bazerman,   2003;   Jiménez­Aleixandre   y   Díaz   de 
Bustamente, 2003 y 2008; Buty y Plantin, 2008; Orange et al., 2008; Jiménez­Aleixandre y Puig, 
2010a; entre otros). Atendiendo a la necesidad de profundizar estas indagaciones, nuestro trabajo 











siguiendo   la   perspectiva   de   Toulmin   (1958),   se   centran   en   el   valor   epistémico   de   la 
argumentación y corresponden a búsquedas en bases de datos (Scopus y Jstor) y a un muestreo no 
probabilístico de “bola de nieve” (Goodman, 1961). Las aproximaciones francesas y españolas, 
de   evidente   impronta   dialéctica,   por   otra   parte,   pertenecen   en   su   gran   mayoría   al   libro 





Muchos   estudios   recientes   sobre   educación   científica   han   provisto   evidencia   acerca   de   la 
importancia   que   posee   la   escritura   para   favorecer   la   comprensión   y   el   uso   de   conceptos 
científicos  por parte  de los estudiantes  (Prain y Hand, 1999; Keys,  1999; Keys  et al.,  1999; 
Rivard y Straw, 2000), así como también para posibilitar que éstos aprendan a participar en la 








(Britton  et  al.,  1975;  Emig,  1977;   Fulwiler    y Young,  1986),  como en las  comunidades  de 
escritura en el aula (Walvoord y McCarthy, 1990; MacDonald y Cooper, 1992).
En este sentido, estos estudios educativos se desarrollaron conjuntamente con el reconocimiento 




otros ante nuevas propuestas e  ideas,  cuál  es  la organización de su actividad comunicativa y 
cuáles son las metas de la comunicación comunitaria (Bazerman, 1981, 1988; Swales, 1998). La 
representación y el rol de la evidencia en relación con las generalizaciones y afirmaciones ha sido 
un asunto  particularmente  crucial  en el  desarrollo  de  la  argumentación científica  (Bazerman, 
1988; Kelly y Bazerman, 2003; Kelly et al., 2010). 
Sin embargo, otros autores (Newton  et al., 1999; Sadler, 2006; Osborne, 2010) sostienen que, 
aunque   la   argumentación   y   el   debate   son   comunes  y   centrales   en   la   ciencia,   todavía   están 
virtualmente ausentes de las prácticas del aula. El discurso áulico está ampliamente dominado por 
monólogos   de   parte   de   los   profesores,   con   poca   oportunidad   para   que   los   estudiantes   se 
involucren  en  argumentaciones  dialógicas  (Duschl  y  Osborne,  2002).  En gran  medida,  en  el 
estado actual de las clases de ciencia, la palabra del profesor se valúa y la palabra del estudiante 
típicamente se desalienta. 
En   este   sentido,   se   ha   señalado   la   importancia  de  desarrollar   la   alfabetización  científica  en 
numerosos   documentos   y   debates   (Millar   y  Osborne,   1998;  Norris   y  Phillips,   2003).  Estas 
propuestas parten de la idea de que la educación en las ciencias debería ocuparse no sólo del 
























previsión  de   actividades  y   apoyos   constantes.  Kuhn  et   al.  (2008),   además,   argumentan  que 
coordinar  múltiples   influencias   causales,   entender   posturas   epistemológicas   y   desarrollar   la 
capacidad   de   comprometerse   argumentativamente   son   esenciales   a   la   hora  de   desarrollar   el 
pensamiento científico en los estudiantes.  En consonancia con esto, otras investigaciones han 
alcanzado conclusiones similares (Hogan y Maglienti, 2001; Zohar y Nemet, 2002).
Por  esto,   la  competencia  para  comprender  y producir  argumentos  se erige  como un aspecto 
crucial  de la alfabetización científica en su sentido fundamental.  Otro aspecto capital  para la 
alfabetización científica reside en la posibilidad de inferir significados de textos científicos, lo 
que requiere la habilidad de reconocer los géneros estándares de la ciencia, su uso apropiado y, 
en  el  caso  de   la  argumentación,   la  habilidad  para  evaluar   las  afirmaciones  y   las   evidencias 
avanzadas (Artemeva y Feedman, 2008; Freedman y Medway, 1994). Por lo tanto, sólo si la 
argumentación  está   específica  y explícitamente  abordada en  clase,   los  estudiantes   tendrán   la 
oportunidad de explorar su uso en la ciencia. La enseñanza de la argumentación a través del uso 
de   actividades   apropiadas   y   estrategias   pedagógicas   es   un  medio   de   promover   las   metas 









ciencia   incluidos   en   la   actividad  argumentativa.  Así,  Cavagnetto  determina   tres   patrones  de 
intervención, a partir de los criterios anteriores: (1) Intervenciones orientadas a la inmersión; (2) 
Intervenciones  enfocadas  en   la   estructura  de   los   argumentos;   (3)   Intervenciones  científico  y 
socialmente basadas que enfatizan las interacciones entre ciencia y sociedad. Las intervenciones 
orientadas hacia la  inmersión  utilizan la argumentación como un componente integrado en las 
actividades  y  tareas  de  los estudiantes.  Las   intervenciones  enfocadas  en  la  estructura de  los  
argumentos enseñan la estructura del argumento separada de las consignas y tareas específicas y 
piden   a   los   alumnos   que   las   apliquen   a   lo   largo   de   varias   actividades.  Las   intervenciones 
científico  y  socialmente   basadas  usan   temas   sociocientíficos   para   contextualizar   y   proveer 
propósitos y objetivos a los argumentos. Cavagnetto concluye así que el reconocimiento de estas 





medio   de   promover   metas   epistémicas,   cognitivas   y   sociales   así   como   de   apuntalar   el 


























De   este  modo,   Jiménez  Aleixandre   y  Díaz   de  Bustamante   (2008),   en   su   capítulo   sobre   la 
argumentación   y   las   prácticas   epistémicas,   insisten   sobre   la   idea   de   que   aprender   ciencias 
significa   integrar   un   determinado   número   de  prácticas   epistémicas  válidas   dentro   de   una 
comunidad   científica.   Ellos   proveen   así   las   herramientas   para   caracterizar   las   prácticas 
epistémicas en clase de ciencias o para promoverlas, mediante la elaboración de contenidos y el 
apoyo de los docentes.  Algo similar ocurre en el capítulo de Orange  et al.  (2008). El marco 
teórico de su problematización permite a los autores conducir una confrontación muy precisa 
entre las características del saber científico presente en la clase –alrededor de las nociones de 
necesidad  o   de  razón,  particularmente­   y   el   posicionamiento   en   los   textos   argumentativos. 
Asignando a los alumnos la tarea esencial de producir, con la ayuda del docente, un texto durante 
los debates  dentro de clase,   los autores postulan los criterios  potenciales  para las  ingenierías 
didácticas de situaciones argumentativas. 
En otro capítulo, Héraud  et al.  (2008) se basan en la semántica lógica para analizar cómo las 




escolar.   Por   su   insistencia   en   los   cuestionamientos,   este   capítulo   puede   confrontarse 
ventajosamente con el de Orange et al. (2008).
El  capítulo escrito  por Fillon y Peterfalvi  (2008) retoma la pregunta sobre las ambigüedades 







analizar  su corpus,  herramientas  extraídas  principalmente  de Grize  (1996):   la  schématization  
(esquematización), la logique naturelle (lógica de los objetos vs. lógica de los sujetos), o la prise 
en   charge   (responsabilidad).   Esto   permite   a   los   autores   analizar   los   fenómenos   actuales   y 
neurálgicos   en   la   dinámica   de   la   clase,   como   el   efecto   de   la   “polisemia”   de   los   términos 
empleados,   los  malentendidos  sobre la   responsabilidad  o autoría de un enunciado o sobre la 
naturaleza de un problema a tratar. La utilización de otros aportes de la lingüística argumentativa, 
la  noción de  otros  en este  caso ­todo a  fin  de conservar   las  herramientas  de Grize­  permite 
analizar también un corpus difícil, con una fuerte dosis de implícitos.
Simonneaux y Albe (2008),  por  otra  parte,   introducen otro aspecto de  la  cuestión:  el  de  los 
valores que portan los discursos científicos.  Éste es un tema fundamental en relación con las 
competencias   que,   se   espera,   cada   alumno  debe   tener   aprendidas   al   final   de   la   escolaridad 
obligatoria  a   fin  de alcanzar  su  lugar  como ciudadano autónomo y responsable  dentro de   la 












Uno de los   intereses  del  capítulo  es  justamente  reproducir   la  analogía  de una comunidad de 




profesionales   y   aquellos   desplegados   dentro   de   la   clase,   a   fin   de   construir   una   comunidad 
científica   escolar.  Lo  que   caracteriza   este   capítulo   es   el   entrecruzamiento   entre   la   vertiente 
lingüística de la argumentación, en el marco de los postulados de Bajtín (1953), lo que se traduce 
en la atención prestada a las géneros discursivos, y la construcción esperada de conocimientos, 
desde   la   perspectiva   de  Vygotsky   (1991).  Los   desplazamientos   conceptuales   se   acompañan 



















desarrollo   del   pensamiento   crítico   por   parte   de   los   estudiantes.   Sin   embargo,   la   noción   de 
prácticas  epistémicas  de Jiménez Aleixandre  y Díaz de Bustamante  (2008) ­quienes   insisten 
sobre la idea de que aprender ciencias implica integrarse en un determinado número de prácticas  
epistémicas  válidas  dentro  de  una  comunidad  científica­   constituye  una  bisagra  entre  ambas 





Leitão (2000),  como la  confrontación con el  saber de otros  que obliga  a   revisar   los propios 














argumentación:   las   investigaciones   anglosajonas   se   concentran  más   en   la   calidad   y   en   la 
estructura  de   los   argumentos,  mientras   que   las   investigaciones   franco­españolas   subrayan   la 
necesidad  de   la   interacción  en  clase  como catalizador  de   las  prácticas  argumentativas  y  del 
desarrollo  del  pensamiento  crítico.  Sin embargo,  con mayor  o  menor  énfasis,  ambas  macro­
nociones concuerdan en que aprender ciencias implica socializarse en el lenguaje y las prácticas 
de   una   comunidad   científica   determinada.   Para   poder   participar   plenamente   dentro   de   una 
comunidad de práctica (Lave y Wenger, 1991), los estudiantes deben apropiarse de las formas de 










“Las”  respuestas  a  “las”  preguntas  se vuelven “sus”  respuestas  a  “sus”  preguntas.  Más  aún, 
mediante   la   participación   en  actividades  que   les   exijan   argumentar   la   base   sobre   la  que   se 
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